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PISA aus Lehrersicht
Mögliche Ursachen und Verbesserungsvorschläge
PISA and Teacher Judgement: Possible Causes and Ways
of Improvement
In der Diskussion um die enttäuschenden deutschen PISA-Ergebnisse
schenkte man der Meinung der Lehrerinnen und Lehrer bisher erstaunlich
wenig Aufmerksamkeit. Um dieses Defizit zu verringern, wurde in der ge¬
genwärtigen Studie eine große Stichprobe sächsischer Lehrerinnen und
Lehrer zu möglichen Ursachen und Verbesserungsvorschlägen befragt. Die
Urteile der Lehrerschaft sind durchaus differenziert: Ursachen werden
nicht einseitig aufEinflussfaktoren außerhalb der Schule attribuiert und ein
großer Teil der als sinnvoll eingeschätzten Verbesserungsvorschläge kor¬
respondiert gut mit empirisch abgesicherten Ergebnissen aus der pädago¬
gischen und psychologischen Forschung. Es scheint erfolgversprechend,
auch angesichts der immer noch vorhandenen Skepsis der Lehrer gegen¬
über externen Evaluationen, bei etwaigen Modifikationen des Schulsystems
verstärkt das Wissen der im Schuldienst tätigen Lehrerinnen und Lehrer mit
einzubeziehen.
The results of the PISA studies, which were quite disappointing for the
German schools, have been discussed widely but surprisingly, teachers'
opinions did not play an important role in this discussion. The present study
examined what teachers think about possible causes for the PISA results
and about ways to improve the German school system. Teachers 'judgments
turned out to be quite differentiated: causes were attributed to factors in-
side and outside of school; and many suggestions for improvement corre-
spond well with empirical results from pedagogical and psychological re¬
search. It seems to be promising to take into account the knowledge ofthe
teachers to a larger extent when modifying parts ofthe school system.
I. Einleitung
Die PISA Ergebnisse haben - noch weit stärker als die Ergebnisse aus den
TIMS Studien - starke öffentliche Reaktionen hervorgerufen, obwohl ent-
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sprechende Informationen über Defizite in Schülerleistungen im Prinzip
auch schon früher verfügbar waren (siehe Kohler, 2004; Schwippert, 2004).
In dieser öffentlichen Diskussion spielten die Lehrerinnen und Lehrer bis¬
lang eine eher untergeordnete Rolle (im Folgenden steht „Lehrer" für Leh¬
rerinnen und Lehrer; ebenso verwenden wir „Schüler" für beide Geschlech¬
ter). Das ist erstaunlich, denn diese Personengrappe besitzt einen Vorteil
gegenüber vielen anderen, die sich zu Wort gemeldet haben: langjährige Er¬
fahrang mit Schulunterricht und dessen Konsequenzen. Langjährige Erfah¬
rang in einem Gegenstandsbereich ist zwar keine Garantie für Expertise in
diesem Bereich aber in der Regel eine Voraussetzung dafür (Ericsson &
Lehmann, 1996). Somit liegt es nahe, die Lehrer nach ihrer Meinung über
die Gründe dafür zu fragen, dass Deutschlands 15-jährige Schülerinnen und
Schüler in der OECD-Studie PISA 2000 im Vergleich von 32 Industrienati¬
onen nur den 20. Platz belegt haben (Baumert et al., 2001). Die PISA Stu¬
die beinhaltet zwar keine Evaluation von Einzelschulen oder einzelnen Leh¬
rern und es wurde auch wiederholt davor gewarnt, die Ergebnisse auf ande¬
re Fächer und Jahrgänge zu generalisieren (Watermann et al., 2003); trotz¬
dem werden die meisten Lehrer, auch die überwiegende Mehrzahl, deren
Schulen nicht an der Untersuchung teilgenommen haben, sich wohl in un¬
terschiedlichem Ausmaß über die PISA Resultate informiert und sich ihre
Meinung dazu gebildet haben. Informiertheit alleine führt allerdings nicht
automatisch dazu, dass praktische Konsequenzen für den Schulalltag gezo¬
gen werden (Rolff, 2002). Die Lehrer müssen diesen Ergebnissen persönli¬
che Bedeutung zumessen und so motiviert zu Verändemngen sein, dass sie
tatsächlich auch tätig werden (Helmke & Schrader, 2001). Wenn die Lehrer
davon überzeugt sind, dass eine Maßnahme sinnvoll ist, dann wird es deut¬
lich leichter sein, sie auch zu implementieren; andererseits dürfte es unmög¬
lich sein, eine Maßnahme gegen ihren Widerstand durchzusetzen (vgl.
Blum, 2000). Oder, positiv formuliert: eine größere Effizienz des Schulun¬
terrichts ist nur zu erreichen, wenn die Lehrer hinter den notwendigen Ver¬
änderangen stehen (Peek, 2001). Deswegen waren wir auch daran interes¬
siert, für wie sinnvoll die Lehrer verschiedene potenzielle Maßnahmen zur
Verbessemng des gegenwärtigen Zustands halten. Ob Lehrer bestimmte
Maßnahmen unterstützen hängt neben der Akzeptanz von externem Feed¬
back auch noch von Persönlichkeitsmerkmalen und den Merkmalen der
Handlungssituation, also dem schulischen Kontext ab (vgl. Ditton & Ar-
noldt, 2004). Deswegen haben wir die Lehrer auch zu ihrem schulischen
Kontext befragt. Das Ziel der gegenwärtigen - explorativ ausgelegten -
Studie war also, zusätzliche Erkenntnisse über die drei folgenden Fragen zu
gewinnen: (a) Wie erklären sich Lehrer die unbefriedigenden Leistungen
deutscher Schüler? (b) Welche Maßnahmen zur Verbessemng der Situation
sind aus ihrer Sicht sinnvoll? Und (c) wie schätzen Lehrer ihre eigene Rolle
und ihr Umfeld ein?
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Bevor wir uns ausführlicher mit diesen Fragen beschäftigen, noch ein Blick
auf die Ergebnisse bisheriger Lehrerbefragungen: Die meisten dieser Stu¬
dien befassten sich hauptsächlich mit der Einstellung der Lehrer gegenüber
externen Evaluationen, nicht jedoch mit deren Meinung über Ursachen der
Bildungsmisere und potenzielle Abhilfemaßnahmen. So befragten Ditton,
Merz & Edelhäußer (2002) Lehrer in Bayern nach ihrer generellen Einstel¬
lung zu zentralen (landesweiten) Testuntersuchungen und nach ihrer Mei¬
nung über deren Nützlichkeit für die schulische Arbeit. Insgesamt war die
Lehrerschaft in der Studie durchaus gespalten: Befürworter und Gegner
hielten sich in etwa die Waage. Deutlich positiver als beim Durchschnitt der
Lehrerschaft waren allerdings die Einstellungen der Schulleitungen. Fast al¬
le Lehrkräfte, die an der Befragung teilnahmen waren der Meinung, dass
jede einzelne Schule und auch die beteiligten Lehrer Rückmeldungen erhal¬
ten sollten; eine Veröffentlichung der Ergebnisse wurde jedoch fast genau
so einhellig abgelehnt. Ähnliche Ergebnisse fand man in Lehrerbefragun¬
gen im Rahmen meist länderspezifischer Studien. Auch die Brandenburger
Lehrer, die an dem QuaSUM-Projekt (ßwalitätsuntersuchungung an Schu¬
len zum t/nterricht in Mathematik) teilgenommen und darüber detaillierte
Rückmeldung erhalten hatten waren geteilter Meinung: etwas mehr als die
Hälfte der Respondenten bewertete zentrale Testuntersuchungen positiv,
sowohl was deren Notwendigkeit als auch was deren Potenzial für die Ver¬
besserung des Unterrichts betraf, aber nur 36% vertraten den Standpunkt,
dass solche Untersuchungen dazu beitrügen, dass man sich in den Schulen
mehr bemüht (Peek, 2004). Ähnliche Ergebnisse gab es in der MARKUS-
Umfrage (Mathematik-Gesamterhebung Äheinland-Pfalz: /Kompetenzen,
c/ntenicht, Schulkontexte) in Rheinland-Pfalz (Schrader & Helmke, 2004).
Hier meinten 38,5% der Lehrer, die an der Befragung teilnahmen, dass sol¬
che Untersuchungen dazu beitrügen, dass man sich in den Schulen mehr
bemüht. Ähnlich hoch waren die Einschätzungen darüber, ob die in solchen
Studien erzielten Ergebnisse objektiv seien und als Steuemngswissen für
das Bildungswesen eingesetzt werden könnten. Allerdings sahen in dieser
Studie doch etwas mehr als 50% der Lehrkräfte potenziellen praktischen
Nutzen in solchen Ergebnissen. Schrader und Helmke (2004) fanden zu¬
dem, dass das Veränderungspotenzial mit der Einstellung der Lehrer ge¬
genüber extemer Evaluation zusammen hängt: je positiver diese Einstellung
war, desto eher waren die Lehrer auch bereit, den eigenen Unterricht zu
verändern und umso höher schätzten sie den Fortbildungsbedarf ein. Die
ambivalente Einstellung der Lehrer zu extemer Evaluation zeigte sich auch
in einer Studie im Rahmen des IGLU (/nternationale Crundschul-Iese-
O'ntersuchung) Projekts: nur etwas weniger als die Hälfte der beteiligten
Lehrer waren interessiert an einer Rückmeldung und nur knapp 20% kom¬
mentierten - obwohl dazu aufgefordert - diese Rückmeldungen (Schwip¬
pert, 2004). In Studien, in denen alle Lehrer detaillierte Rückmeldung er¬
hielten, war der Anteil der Lehrer, die diese Rückmeldungen kommentier¬
ten, ähnlich niedrig (Ditton & Arnold, 2004). Insgesamt könnte man das
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Bild so interpretieren, dass auch sorgfältige und auf die vermuteten Bedürf¬
nisse der Lehrer maßgeschneiderte Rückmeldungen (e.g., Watermann &
Stanat, 2004) nur auf begrenztes Interesse der Lehrer stoßen und dass diese
häufig noch große Zweifel über deren praktischen Nutzen hegen.
Es könnte sein, dass diese Zweifel geringer werden, wenn die Lehrer bei
der Suche nach Ursachen und bei der Erarbeitung von Verbesserungsvor-
schlägen beteiligt werden. Umso wichtiger scheint es zu sein, ein klareres
Bild darüber zu bekommen, wie sich die Lehrer das Abschneiden der Schü¬
ler bei externen Evaluationsuntersuchungen erklären und welche Hindemis¬
se und Verbesserangsmöglichkeiten sie selbst sehen. Zu diesem Fragen¬
komplex im engeren Sinne existieren unseres Wissens bisher nur zwei Stu¬
dien. In einer davon befragte Kohler (2002) 201 Lehrerinnen und Lehrer
allgemeinbildender Schulen aus zwei Oberschulamtsbezirken in Baden-
Württemberg über deren Rezeption und Attribution der TIMSS-Ergebnisse.
Sie fand, dass die Lehrkräfte nur wenig informiert waren. Kohler (2002)
benutzte insgesamt 60 Items, die sich in verschiedene Grappen von poten¬
ziellen Ursachen einteilen ließen. Schuld an den Ergebnissen waren nach
Ansicht der Lehrer in dieser Reihenfolge der Wichtigkeit: Schüler, Gesell¬
schaft, Eltem, Schulverwaltung und Bildungspolitik und, am Schluss, die
Lehrer selbst. Kohler (2004) befragte neben den Lehrem auch Eltem und
Beamte der Schulaufsicht. Auch die Eltem hielten, ähnlich wie die Lehrer,
aber im Gegensatz zu den Beamten der Schulaufsicht die Ergebnisse der
TIMS-Studie nur in einem mittleren Maß für bedeutsam. Allerdings variier¬
ten die Urteile der drei Personengrappen hinsichtlich der „Schuldzuwei¬
sung": schuld waren in der Tendenz eher die jeweils anderen Personen¬
gruppen. In der anderen relevanten Studie befragten Stadler und Krauss
(2002a, b) 52 Mathematik- und Physiklehrer aus Bayern und Hessen zu ih¬
ren Reaktionen auf die PISA-Ergebnisse. Sie ließen dazu 18 Fragebogen-
Items als mögliche Ursachen für das schlechte Abschneiden der Schüler
bewerten und Lehrerinnen und Lehrer (bis zu drei) Verbesserungsvorschlä¬
ge frei formulieren. Als wichtigste Ursache wurde in der Befragung von
Stadler und Krauss die geringe gesellschaftliche Wertschätzung von Schule
und Lehrem gesehen. In der Rangfolge der Wichtigkeit folgten „Motivation
der Schüler", „Elterliche Erziehung und Unterstützung", „Aktive Lemzeit
der Schüler" und „Sprachkompetenz der Schüler" (Stadler & Krauss,
2002b). Daneben hielten die Lehrer zu große Klassen für relativ problema¬
tisch und mahnten ihre Verkleinerung an. Als Verbesserungsvorschläge
wurden zudem häufig genannt: „Entfrachtung und Vereinheitlichung der
Lehrpläne", „mehr wiederholendes Üben", und „engere Zusammenarbeit
zwischen Schule und Familie".
Die gegenwärtige Studie sollte, wie schon erwähnt, weitere Aufschlüsse
über die Ursachenzuschreibung der Lehrer, sowie deren Vorstellungen über
Verbesserangsmöglichkeiten geben. Zusätzlich hatte die Studie das Ziel,
Erkenntnisse über den subjektiv erlebten situativen Kontext der Lehrer zu
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gewinnen Im Folgenden beschreiben wir zunächst die generelle Vorge¬
hensweise bei der Datengewinnung und dann behandeln wir jede der drei
Fragestellungen
2 Methodische Vorgehensweise
2.1 Gestaltung des Fragebogens
Da zum Zeitpunkt der Planung der Studie (Frühjahr 2002) zwar einige der
oben erwähnten Studien schon durchgeführt, aber noch nicht publiziert wa¬
ren, konnten wir nicht auf existierende Sammlungen von Items zurück grei¬
fen Die Auswahl der Fragen zu den ersten beiden Teilen des Fragebogens
wurde deswegen durch vier Quellen motiviert a) die in der PISA Studie un¬
tersuchten Problemfelder und Aufgaben (beschrankt auf Lesekompetenz
und mathematische Grundbildung), b) die in der öffentlichen Diskussion
erwähnten Ursachen und Verbesserungsvorschlage, c) in der einschlagigen
Literatur untersuchte Kriterien und d) Vorschlage von Seiten interessierter
Lehrer des Sachsischen Lehrerverbands (SLV) Dabei hatten wir, um po¬
tenzielle Teilnehmer an der Studie nicht von vorneherein abzuschrecken, zu
bedenken, dass die Anzahl der Items nicht zu hoch sein sollte Im Gegen¬
satz zu den meisten oben zitierten Untersuchungen, in denen Lehrer an den
entsprechenden Evaluationsuntersuchungen selbst teilgenommen hatten und
somit wohl in besonderem Maße an einer Ergebnisruckmeldung motiviert
waren, konnten wir - mit Ausnahme der Funktionstrager des SLV - nicht
eo ipso von einem intrinsischen Interesse der Lehrer ausgehen Um zu ge¬
währleisten, dass wir alle wesentlichen Ursachenzuschreibungen oder Ver¬
besserungsvorschlage der Lehrer erfassten, wurden die Lehrer in jedem
Fragebogenteil aufgefordert, freie Antworten zu geben und diese hinsicht¬
lich ihres Zutreffens oder ihrer Sinnhaftigkeit zu bewerten Da diese Studie
explorativen Charakter hatte, war nicht vorgesehen und unserer Meinung
nach auch nicht möglich, die Verbesserangsvorschlage (2 Teil des Frage¬
bogens) eindeutig auf die hypothetisierten Ursachen (1 Teil) zu beziehen
Auf Anregung des SLV ergänzten wir die zwei Fragebogenteile zur Ursa¬
chenzuschreibung und zu den Verbesserangsvorschlagen um einen dritten
Teil, der zum Ziel hatte, eine qualitative Befragung zur allgemeinen Befind¬
lichkeit sachsischer Gymnasiallehrer, durchgeführt von SLV und Institut
und Poliklinik für Arbeits- und Sozialmedizin der TU Dresden (Haufe &
Scheuch, 2001), zu erweitem
In allen Teilen des Fragebogens wurden die Aussagen auf einer sechsstufi¬
gen Skala ohne Zahlen, aber mit vorgegebenen Endpunkten, bewertet1 Zu-
1 Diese Form der Skala wurde benutzt, da die Werte als intervallskaliert behandelt wer¬
den sollten Wenn jede einzelne Kategorie einer Skala mit einem eigenen Label ver¬
sehen wird, kann dies leicht dazu fuhren, dass gleiche numerische Intervalle (bei einer
spateren Umwandlung der Kategorien in Zahlenwerte) an verschiedenen Stellen der
Skala inhaltlich nicht das gleiche bedeuten (z B Schwarz, 1999) Somit konnte es
problematisch sein, spater Mittelwerte oder Streuungen (zu deren Berechnung ja In-
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satzlich zu den inhaltlichen Fragen wurden die Lehrer gebeten, einige An¬
gaben über ihre Person (z B zu Alter, Geschlecht, Fach, Schulform, Anzahl
der Dienstjahre und Anzahl und Große(nintervall) der von ihnen unterrich¬
teten Kurse oder Klassen) zu machen
2.2 Durchführung der Befragung
Die Fragebogen wurden Mitte August 2002 durch den Landesvorstand des
SLV, dem Mitglieder aus allen Schulformen angehören, an die Kreisver¬
bande in Sachsen versandt und dann von den dortigen Kollegen personlich
an den jeweiligen Schulen ausgegeben Alle interessierten Lehrer erhielten
bei der Übergabe des Fragebogens eine kurze mündliche Information zu
Zweck und Inhalten des Fragebogens Die ausgefüllten Fragebogen wurden
dann anonym wieder an die SLV-Zentrale zuruckgeleitet Die Rucklaufquo¬
te betrag, vergleichbar zu ähnlichen Studien, bei etwa 1200 verteilten Fra¬
gebogen ungefähr em Drittel Dies ist auch im Vergleich zu den eingangs
diskutierten Studien ein mittlerer Wert Allerdings waren nicht alle Frage¬
bogen vollständig ausgefüllt, so dass die Fallzahlen für die im Folgenden zu
berichtenden Ergebnisse zwischen 361 und 392 schwanken
3 Ergebnisse
Die Darstellung der Ergebnisse folgt dem Aufbau des Fragebogens Nach
einer kurzen Diskussion der Reprasentativitat der Befragung stellen wir zu¬
nächst die Bewertungen möglicher Ursachen für die PISA-Ergebnisse sei¬
tens der Lehrer dar Danach berichten wir die Einschatzungen der Lehrer zu
verschiedenen Maßnahmen zur Verbesserung der Lesekompetenz und der
mathematischen Fähigkeiten der Schuler Sodann befassen wir uns mit
Verbesserangsvorschlagen zur allgemeinen Forderang und Motivierung
von Schulem, sowie zu deren Erziehung Den Abschluss bilden die Urteile
der Lehrer zu ihrer allgemeinen Situation an den Schulen
3.1 Reprasentativitat der Ergebnisse
Wie repräsentativ sind die Umfrageergebnisse für die Meinung der sachsi¬
schen Lehrerschaft9 Nach den uns vom SLV zur Verfügung gestellten de¬
mographischen Informationen stimmt die Geschlechterverteilung in der
Stichprobe relativ gut mit der in der sachsischen Lehrerschaft uberein den
27,7% Lehrem und 72,3% Lehrerinnen in Sachsen entsprachen Werte von
22,2% und 77,8% in unserer Umfrage Die Geschlechterverteilung war
nach den uns zur Verfügung stehenden Daten auch für die einzelnen Schul¬
formen repräsentativ Nicht repräsentativ waren die Anteile der Antworten
aus den einzelnen Schultypen Aus Abbildung 1 ist ersichtlich, dass die
tervallskalenniveau vorausgesetzt wird) zu interpretieren Wenn hingegen nur die
Endpunkte der Skala beschriftet sind, kann das zwar dazu fuhren, dass die Einschat¬
zungen für manche Teilnehmer anfangs etwas schwieriger werden, dagegen sind aus
solchen Skalen berechnete Mittelwerte leichter inhaltlich zu interpretieren
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Gymnasiallehrer in unserer Studie uberproportional vertreten sind wahrend
der Antwortanteil der Grundschullehrer deutlich unter dem tatsächlichen
Anteil liegt Aus diesem Gmnd wurden die Gesamtmittelwerte über alle
Schulformen hinweg gewichtet' Da die Teilnahme an der Befragung frei¬
willig und anonym war, können wir nicht ausschließen, dass unsere Stich¬
probe trotz der Geschlechterreprasentativitat und der Gewichtung nach
Schulart selektiv ist und dass damit auch die Ergebnisse verzerrt sind Die
Selektion konnte dahin gegangen sein, dass eher besonderes motivierte und
veranderangsbereite Lehrer teilnahmen, es konnte aber auch sein, dass
vermehrt Lehrer teilnahmen, die die Befragung als Gelegenheit sahen, den
SLV über Missstande zu informieren Angesichts nicht eindeutig zu be¬
stimmender potenzieller (und potenziell auch gegenläufiger) Einflüsse er¬
scheint es plausibel, anzunehmen, dass die Ergebnisse unserer Umfrage
weitgehend als repräsentativ betrachtet werden können, systematische
Auswirkungen lassen sich jedoch angesichts des gegenwartigen Designs -
wie auch in den meisten vergleichbaren Studien - nicht völlig ausschließen




Tatsachliche Anteile der sachsischen Lehrerschaft an verschiedenen Schulfor¬
men und entsprechende Antwort-Anteile in der gegenwartigen Studie
Warum haben die deutschen Schülerinnen und Schüler bei PISA
schlecht abgeschnitten?
Die Aussagen zu denen die Lehrer ihre Einschatzungen abgeben sollten, sind in
Tabelle 1 zu sehen Für die Auswertung wurden die Endpunkte der 6-stufigen
Die Gewichtung führt dazu, dass der Wert für eine Schulform im Gesamtmittelwert
denselben Einfluss hat den er hatte, wenn die Werte aus der gesamten Population zur
Verfügung stunden Em Beispiel Der Anteil der Grundschullehrer betragt in unserer
Studie 10,9%, wahrend tatsachlich 24,0% aller sachsischen Lehrer Grundschullehrer
sind Der Wert der Grundschullehrer bekommt deshalb ein höheres Gewicht
(24 0/10,9 = 2,2) bei der Berechnung des gewichteten Mittelwerts
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Skala als 1 („tnfft gar nicht zu") und als 6 („tnfft völlig zu") kodiert Die Beg-
nffe in Klammem werden in Abbildung 2 als Abkürzungen verwendet
Tab 1 Antwortvorgaben auf die Frage „Was sind Ihrer Meinung nach Hauptursachen
für das allgemein schlechte Abschneiden bei der PISA-Studie9" Die Endpunk¬
te einer 6-stufigen Skala waren mit „trifft gar nicht zu" und „trifft völlig zu"
bezeichnet Die Bezeichnungen in Klammem werden als Abkürzungen in Ab¬
bildung 2 benutzt
1 Das vermittelte Wissen wird zu wenig gefestigt (Wissensfestigung)
2 Die Lehrplane sind überholt (Lehrplane)
3 Die Klassen / Kurse sind zu groß (Klassengroße)
4 Es ist zu wenig Geld für Unterrichtsmittel vorhanden (Unterrichtsmittel)
5 Schuler haben zu wenig Übung im Umgang mit logischen Problemen (Logik)
6 Die Schuler bekommen zu viele Hausaufgaben (Hausaufgaben)
1 Es wird zu viel Faktenwissen vermittelt (Faktenwissen)
8 Die Schuler sind durch zu hohe Wochenstundenzahlen überlastet (Stundenzahl)
9 Der Leistungsdruck auf die Schuler hat stark zugenommen (Leistungsdruck)
10 Das Freizeitverhalten der Schuler lasst zu wünschen übrig (Freizeitverhalten)
1 1 sonstiges
Aus Abbildung 2 wird ersichtlich, dass es nach Meinung der sachsischen
Lehrerschaft sehr zutreffend ist, problematisches Freizeitverhalten der
Schuler als wichtige Ursache für schlechte schulische Leistungen zu be¬
trachten, gefolgt von einer zu geringen Beschäftigung mit logischen Prob¬
lemen und schulischen Rahmenbedingungen wie zu geringen finanziellen
Mitteln und (damit wohl zusammenhangend) zu großen Klassen
3
Demge¬
genüber werden die Anforderangen an die Schuler, wie etwa Leistungs¬
druck, Wochenstundenzahl und Menge der Hausaufgaben nicht als kritisch
eingestuft Im Mittelfeld liegen erstaunlicherweise Komplexe, die allge¬
mein in der Öffentlichkeit als problematisch angesehen werden so sind die
Lehrer eher indifferent in Bezug auf die Frage, ob zuviel Faktenwissen
vermittelt wird oder ob das vermittelte Wissen zu wenig gefestigt wird
3 Streng genommen müsste natürlich die Beantwortung jeder Frage ausschließlich als
Maß der Zustimmung interpretiert werden Hier und im Folgenden gehen wir, auch
aufgrund informeller Gespräche mit Vertretern des SLV davon aus, dass die Lehrer
im allgemeinen etwa „trifft völlig zu" gleichbedeutend mit „ist eine sehr wichtige Ur¬
sache" verstanden haben und gebrauchen in der Beschreibung der Ergebnisse dement¬
sprechend nicht nur die in der Skala verwendeten Labels
















Abb. 2: Mittlere Einschätzungen zum Zutreffen möglicher Ursachen für das schlechte
Abschneiden der Schülerinnen und Schüler bei PISA (1 = „trifft gar nicht zu",
6 = „trifft völlig zu").
Bei den freien Angaben (Antworten zu „sonstiges", siehe Tabelle 1) domi¬
nierten drei Bereiche. Von den 83 Äußerungen bezogen sich 27% auf Defi¬
zite in den Lehrplänen und in der Unterrichtsgestaltung, also auf Ursachen
innerhalb der Schule, 23% auf das zu geringe Interesse und die mangelhafte
Vorbildwirkung der Eltem und 20% auf Motivationsmängel bei Schülerin¬
nen und Schülern. Weitere mögliche Ursachen für das PISA-Ergebnis sahen
die Lehrer in der unerwünschten Ablenkung beim Lernen durch die Medien
(11%), der mangelhaften Kompetenz von Schülern (8%), gesellschaftliche
Rahmenbedingungen und Zukunftsperspektiven (7%) und Defiziten bei
Freizeitangeboten (4%).
Die Einschätzungen der Lehrer unterschieden sich bei manchen Aussagen
in Abhängigkeit ihres Dienstalters. Während dienstältere Lehrer das Frei¬
zeitverhalten der Schüler tendenziell als noch problematischer einschätzten
als ihre „dienstjüngeren" Kollegen (r= .14, p=.006), fanden sie die Klassen¬
größe (r=-.18), das für Unterrichtsmittel vorhandene Geld (r=-.17, p=.001),
die Menge der Hausaufgaben (=-.21) und die Wochenstundenzahlen (r=-
.22) eher weniger problematisch.4 Die Einschätzungen der Lehrer aus den
verschiedenen Schulformen unterschieden sich am meisten hinsichtlich der
vermuteten Rolle der Klassengröße: Die Grundschullehrer fanden sie deut¬
lich weniger problematisch (M=3,31) als die Lehrer aus anderen Schulfor¬
men - möglicherweise, weil das Problem in den Grundschulen zu einem ge¬
ringeren Ausmaß besteht: so lag nach Auskunft des SLV die durchschnittli¬
che Klassenstärke in der Gmndschule bei 19,1 Schülern, während die
durchschnittliche Schülerzahl in Mittelschulen 24,0 und in Gymnasien (Se¬
kundarstufe I) 25,1 betrag. Allerdings scheint die Einschätzung der Klas-
4 Die p-Werte für die Korrelationen werden nur angegeben, wenn p > .001. Bei allen
Korrelationen, für die diese Angabe fehlt ist p < .001
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sengröße als Problem auch mit eigenen Erfahrungen in Zusammenhang zu
stehen: die Korrelation zwischen der eingeschätzten Problematik der Klas¬
sengröße und der Maximalgröße der unterrichteten Klassen beträgt immer¬
hin r=.23
3.3 Wie kann die Lesekompetenz verbessert werden?
Tabelle 2 (Teil I) zeigt die Aussagen über Möglichkeiten zur Verbesserung
der Lesekompetenz, die den Lehrem zur Beurteilung vorgelegt wurden. Die
Endpunkte der Skalen wurden mit als 1 („gar nicht sinnvoll") und 6 („sehr
sinnvoll") kodiert.
Tab 2 Antwortvorgaben zu verschiedenen Aspekten der Verbesserung der schuli¬
schen Leistung (Lesekompetenz, mathematische Fähigkeiten, Forderung und
Motivation, sowie generelle Erziehung) Die Endpunkte einer 6-stufigen Skala
waren mit „gar nicht sinnvoll" und „sehr sinnvoll" bezeichnet Die Bezeich¬
nungen in Klammem werden als Abkürzungen in den Abbildungen 3, 4, 5 und
6 benutzt
Teil I Teil II
Was halten Siefür sinnvolle/weniger
sinnvolle Maßnahmen, um die Lesekompe¬
tenz der Schuler zu verbessern?
Was sind Ihrer Meinung nach sinnvolle/
weniger sinnvolle Maßnahmen, um die
mathematischen Fähigkeiten der Schüler zu
fordern?
Schuler sollten mehr Belegarbeiten anferti¬
gen (Belegarbeiten)
Der Einsatz von Taschenrechnern sollte ein¬
geschränkt werden (Taschenrechner)
Im Unterricht sollten mehr Referate verge¬
ben werden (Referate)
Einzelne Themenkomplexe sollten starker
zueinander in Beziehung gesetzt werden
(Verzahnung)
Die Projektarbeit sollte verstärkt werden
(Projektarbeit)
Mathematisch schwächere Schuler sollten
mehr Zeit zum Üben bekommen
(Ubungszeii)
Schuler sollten motiviert werden, in ihrer
Freizeit mehr zu lesen (Lesen-Freizeit)
Die Schuler sollten neue mathematische
Probleme in Gruppenarbeit selbständig er¬
schließen (Gruppenarbeit)
Die Lehrplane sollten starker auf die Ver¬
mittlung von Fertigkeiten ausgerichtet wer¬
den (Fertigkeiten)
Es sollten mehr praxisrelevante Sachaufga¬
ben gelost werden (Praxisrelevanz)
Es sollten im Rahmen des Unterrichtes mehr
Bucher gelesen und diskutiert werden (Le¬
sen-Unterricht)
Es sollte erst em Gebiet von allen begriffen
worden sein, bevor ein neues begonnen wird
(Gründlichkeit)
Es sollte mehr Wert auf das selbständige Er¬




Teil III Teil IV
Wie kann man Schuler, notige Ressourcen
vorausgesetzt, im Allgemeinen besserför¬
dern bzw. motivieren?
Was sollte Ihrer Meinung nach getan wer¬
den, um die Möglichkeiten zur Erziehung
der Schuler zu verbessern?
durch Ganztagsbetreuung
(Ganztagsbetreuung)
Verbesserung der Kommunikation zwischen
Lehrern und Schulem (Lehrer-Schuler)
durch em kontinuierlicheres Angebot von
Arbeitsgemeinschaften
(Arbeitsgemeinschaften)
Verbesserung der Kommunikation zwischen
Lehrern und Eltern (Lehret-Eltern)
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durch bessere psychologische Betreuung
(Psychologische Betreuung)
mehr Weiterbildungsangebote im Bereich
Konfliktmanagement (Konfliktmanagement)
durch außerunterrichtliche Präsenz der Leh¬
rer, um für Schuler und Eltern ansprechbar
zu sein (Lehrerprasenz)
mehr Erfahrungsaustausch über einzelne
Schuler unter den Lehrern (Lehrer-Lehi er)
durch mehr Forderuntemcht
(Forderunterricht)
mehr Möglichkeiten zu direkten Sanktionen
gegenüber Schulern (Sanktionen)
durch eine stärkere Vermittlung von Grund¬
kompetenzen (Grundkompetenzen)
sonstiges




Das beste Mittel zur Verbesserung der Lesekompetenz schien den Lehrem
eine verstärkte Eigenaktivitat der Schuler zu sein mehr Lesen in der Frei¬
zeit und mehr selbständiges Erarbeiten von Inhalten (Abbildung 3) Das ist
konsistent dazu, dass der Vermittlung von Fertigkeiten ein relativ hoher
Stellenwert eingeräumt wird Demgegenüber wurden mehr Belegarbeiten
oder mehr Referate zwar auch als sinnvoll aber als weniger bedeutsam für
die Erhöhung der Lesekompetenz erachtet Deutschlehrer und Lehrer ande¬
rer Unternchtsfacher unterschieden sich nicht nennenswert in ihren Ein¬
schatzungen - der größte Unterschied von 0,23 Skalenpunkten ergab sich
für die eingeschätzte Wichtigkeit des Lesens in der Freizeit Deutschlehrer
hielten dies tendenziell für noch sinnvoller als Lehrer anderer Fachrichtun¬
gen Die Aussagen der Lehrkräfte verschiedener Schulformen waren sehr
homogen Einzig die Berufsschullehrer vertraten geringfügig andere Mei¬
nungen sie fanden Belegarbeiten sinnvoller (M=3,62), maßen dafür aber
der Vermittlung von Fertigkeiten (M=4,35) weniger Bedeutung zu als ihre
Kollegen aus anderen Schulformen und fanden es auch etwas weniger sinn¬
voll, im Rahmen des Unterrichts mehr Bucher zu lesen und zu diskutieren
(M=3,84) Die Lehrerfahrung hatte keinen Einfluss auf die Urteile
Die meisten der 45 freien Antworten (45%) bezogen sich auf die Verbesse¬
mng des Unterrichtsmaterials und Verbesserungen des Lehrplans (z B Le¬
sen als facherubergreifender Unterricht) Die anderen Äußerungen verteil¬
ten sich zu je 9% auf die wünschenswerte Vorbildfunktion der Eltern, au¬
ßerschulische Leseangebote (z B Zusammenarbeit mit Buchladen und Le¬
sungen von Schriftstellern), der Reduktion des Femsehkonsums und Mög¬
lichkeiten individueller Lesefbrderung Die restlichen Antworten waren
sehr heterogen
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Mittlere Einschätzung
Abb. 3: Mittlere Einschätzungen zur Sinnhaftigkeit verschiedener Maßnahmen zur
Verbesserung der Lesekompetenz (1 = „gar nicht sinnvoll", 6 = „sehr sinn¬
voll").
3.4. Wie können die mathematischen Fähigkeiten verbessert werden?
Tabelle 2 (Teil II) zeigt die den Lehrem zur Beurteilung vorgelegten Ver¬
besserungsvorschläge. Während die Präferenzen zur Verbessemng der Le¬
sekompetenz eher auf eine wichtige Rolle der Lehrer als Motivatoren hin¬
deuten, wurden zur Verbessemng der mathematischen Fähigkeiten direkte
Initiativen von Seiten der Lehrer als am sinnvollsten eingeschätzt: schwa¬
che Schüler sollten mehr Zeit zum Üben bekommen und sowohl eine besse¬
re Auswahl von Aufgaben als auch eine verstärkte Verzahnung der einzel¬
nen Themenkomplexe wurde als sehr sinnvoll erachtet (Abbildung 4). Als
deutlich weniger, aber tendenziell immer noch sinnvoll (M > 3,5) betrachte¬
ten die Lehrer das selbständige Erarbeiten neuer Probleme in Gmppenar¬
beit, den Gebrauch von Taschenrechnern und eine gründliche Vorgehens¬
weise, bei der neuer Stoff erst dann behandelt wird, wenn der alte von allen
Schülern verstanden ist. Hierbei unterschieden sich die Urteile der Mathe¬
matiklehrer nicht von den Urteilen der Lehrer anderer Fächer. Dabei gab es
auch keinen nennenswerten Unterschied für die verschiedenen Schulformen
und wie bei der Beurteilung der Verbesserungsvorschläge zur Lesekompe¬
tenz spielte die Lehrerfahrung keine Rolle.
Bei den 34 freien Antworten spielten mit 43% Fördermaßnahmen und die
Verfestigung von Grundlagen die größte Rolle. In 24% der Lehreräußerun¬
gen wurde mehr Kopfrechnen eingefordert; und schließlich fand sich wie¬
der der Wunsch nach kleineren Klassen (11%). Der Rest der freien Antwor¬
ten war sehr heterogen und rangierte von „Wissenschaftlichkeit im Unter¬
richt erhöhen" bis „Noten ab Klasse 1".
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Abb. 4: Mittlere Einschätzungen zur Sinnhaftigkeit verschiedener Maßnahmen zur
Förderung der mathematischen Fähigkeiten (1 = „gar nicht sinnvoll", 6 = „sehr
sinnvoll").
3.5 Wie kann man Schüler im Allgemeinen besser fordern und
motivieren?
Tabelle 2 (Teil III) zeigt die den Lehrem zur Beurteilung vorgelegten Maß¬
nahmen zur Förderung und Motivation der Schüler. Nach Ansicht der säch¬
sischen Lehrer sind zwei davon am besten geeignet: die stärkere Vermitt¬
lung von Grundkompetenzen und die Vermittlung eines kritischen Um¬
gangs mit den Massenmedien (Abbildung 5). Auch ein kontinuierliches
Angebot an Arbeitsgemeinschaften erscheint den Lehrem durchaus sinn¬
voll. Als tendenziell weniger sinnvoll wird die außemnterrichtliche Präsenz
der Lehrer und die Ganztagsbetreuung der Schüler betrachtet. Von den 36
freien Antworten bezogen sich 33% auf spezifische Veränderangen des Un¬
tenichts und 25% der Äußemngen waren Vorschläge zu einer besseren Zu¬
sammenarbeit aller am schulischen Erziehungsprozess beteiligten Parteien.
Auch die zu großen Klassen wurden hier wieder moniert (19%) und eine
Erhöhung des gesellschaftlichen Werts von Bildung wurde in 14% der Äu¬
ßerungen angemahnt. Der Rest der Äußerungen befasste sich mit familiären
und gesellschaftlichen Werten und Normen.
Grandschullehrer sind etwas aufgeschlossener gegenüber einer Ganztags¬
betreuung (M= 3,72) und halten insbesondere ein kontinuierliches Angebot
von Arbeitsgemeinschaften für sehr sinnvoll (M= 5,26). Am aufgeschlos¬
sensten gegenüber Ganztagsuntenicht sind allerdings die Lehrer an Förder¬
schulen (M=4,17) und diese Gruppe findet auch eine bessere psychologi¬
sche Betreuung am sinnvollsten (M= 4,75). Je mehr Diensterfahrang die
Lehrer haben, desto skeptischer stehen sie tendenziell einer besseren psy¬
chologischen Betreuung (r=-.13, p=.011) und mehr Förderuntenicht (r=-
.11, p=.038) gegenüber.










Abb. 5: Mittlere Einschätzungen zur Sinnhaftigkeit verschiedener Maßnahmen zur all¬
gemeinen Förderung und Motivierung der Schüler (1
=
„gar nicht sinnvoll",
6 = „sehr sinnvoll").
3.6 Was kann getan werden, um die Erziehung der Schüler zu
verbessern?
In Teil IV in Tabelle 2 sind die Fragebogenitems zur Verbessemng der all¬
gemeinen Erziehung der Schüler aufgeführt. Abbildung 6 zeigt, dass die
Lehrer hier alle Vorschläge für sinnvoll halten, am sinnvollsten jedoch die
Verbessemng der Kommunikation mit Eltem und mit Schülern. Auch der
Erfahrungsaustausch über Schüler mit den Kollegen sowie die Möglichkei¬
ten zu direkten Sanktionen und mehr Weiterbildungsangebote im Konflikt¬
management werden noch als relativ sinnvoll betrachtet. Bei der Bewertung
der vorgegebenen Maßnahmen gab es keine Unterschiede in Abhängigkeit
von Schulform oder Diensterfahrang.
Die größte Gruppe der 38 freien Antworten betraf mit 29% Defizite bei der
Mitarbeit der Eltem. Jeweils 21% der Äußerungen betrafen die Vorgabe
von Werten inklusive der Vorbildwirkung von Lehrkräften und verschiede¬
ne Möglichkeiten der Sanktionierung. Die restlichen Äußerungen ließen
sich keiner größeren Klasse zuordnen und rangierten von „besseren Frei¬
zeitangeboten" über „kleinere Klassen" zu „selbständiges Lernen fördern".






Abb. 6: Mittlere Einschätzungen zur Sinnhaftigkeit verschiedener Maßnahmen zur
Verbesserung der allgemeinen Erziehung der Schüler (1 = „gar nicht sinnvoll",
6 =„ sehr sinnvoll").
3.7 Allgemeine berufliche Situation der Lehrer
Im dritten Teil des Fragebogens wurden die Lehrer zu Ihrer Zufriedenheit
mit verschiedenen Aspekten ihrer bemflichen Tätigkeit befragt. Die End¬
punkte der 6-stufigen Antwortskala waren mit „sehr negativ" (als 1 kodiert)
und „sehr positiv" (mit 6 kodiert) gekennzeichnet (Tabelle 3). Abbildung 7
gibt einen Ausschnitt aus den Ergebnissen wieder: nur die Ergebnisse, die
eindeutig als negativ (M<= 3) oder positiv (M>=4) beurteilt wurden sind in
der Abbildung aufgeführt. Als besonders positiv wird die Arbeit mit jungen
Menschen und das Verhältnis zu Kollegen und Schülern bewertet. Auch der
Anspmch der Arbeit, der Erfahrungsaustausch mit Kollegen und die Eigen¬
verantwortlichkeit bei der Arbeit werden noch durchaus als positiv gewür¬
digt. Immer noch leicht positiv werden das Verhältnis zu Vorgesetzten und
Eltem, sowie die Sicherheit des Arbeitsplatzes gewertet. Dass die Arbeits¬
platzsicherheit keine höheren Werte erhält, liegt vermutlich daran, dass re¬
lativ wenige sächsische Lehrer als Beamte eingestellt sind.
Am wenigsten zufrieden sind die Lehrer mit ihrem Bild in der Öffentlich¬
keit, gefolgt von der Würdigung ihrer Arbeit und den Beschlüssen des Kul¬
tusministeriums. Auch das psychologische Betreuungsangebot, die Lernbe¬
reitschaft der Schüler und die Klassen-/Kursfrequenz werden als nicht aus¬
reichend bzw. zu hoch betrachtet. Erstaunlicherweise scheint das Gehalt im
Allgemeinen kein Problem zu sein, genau so wenig wie die materielle Un¬
terrichtsausstattung: beide Punkte wurden als neutral eingestuft.
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Tab. 3. Antwortvorgaben zur allgemeinen Lehrsituation mit der Anweisung „Bitte
kreuzen Sie hier an, wie negativ oder positiv Sie verschiedene Aspekte Ihrer
beruflichen Tätigkeit beurteilen.". Die Endpunkte einer 6-stufigen Skala waren
mit „sehr negativ" und „sehr positiv" bezeichnet. Die Bezeichnungen in
Klammem werden als Abkürzungen in Abbildung 7 benutzt.
1. Verhältnis zu Vorgesetzten (Vorgesetzte)
2. Arbeit mit mngen Menschen (Junge Menschen)
3. weite Facherung der Arbeitsbereiche
4. Verhältnis zu Kollegen (Kollegen Verhältnis)
5. Vorschriften zum Unterricht
6. Arbeitszeitemteilung
7. Fortbildungsmoglichkeiten
8. Beschlüsse des Kultusministeriums (Ministerium)
9. Klassen- / Kursfrequenz (Klassenfrequenz)
10. Verhältnis zu Schülern (Schuler)
1 1. materielle Unterrichtsausstattung
12. Bild der Lehrer in der Öffentlichkeit (Lehrerbild)
13. Lernbereitschaft der Schuler (Lernbereitschaft)
14. Gehalt
15. Würdigung der Arbeit (Würdigung)
16. Sicherheit des Arbeitsplatzes (Sicherheit)
17. Verhältnis zu Eltern (Eltern)
18. Eigenverantwortlichkeit (Eigenverantwortlichkeit)
19. Anspruch der Arbeit (Anspruch)
20. Erfahrungsaustausch mit Kollegen (Kollegen Austausch)
21. vorhandenes psychologisches Betreuungsangebot (Betreuungsangebot)
22. sonstiges
Von den 41 freien Äußemngen ließen sich 24 % der unzureichenden Wür¬
digung der Lehrerarbeit in Gesellschaft und Medien zuordnen. Jeweils 12%
beklagten eine zu hohe Arbeitsbelastung und unzureichende Regelungen
oder Vorschriften. Der Rest der freien Äußerungen war sehr heterogen. Ei¬
nige Beispiele sind: „Überalterang der Lehrkräfte", „alte und kranke Lehrer
in die Verwaltung", „Förderstunden dürfen nicht ausfallen", „1 Tag in der
Woche zur Weiterbildung" und „Geld zu wichtig, Mensch bleibt auf der
Strecke".
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Abb. 7: Mittlere Bewertungen der Lehrer zu verschiedenen Aspekten ihrer beruflichen
Tätigkeit (1 = „sehr negativ", 6 = „sehr positiv").
4. Diskussion
Die gegenwärtige Studie ist die bisher mit Abstand umfangreichste zur Fra¬
ge, wie Lehrer sich das schlechte Abschneiden der Schüler in der PISA-
Studie erklären und welche Verbesserangsmöglichkeiten sie selbst sehen.
Außerdem wurde in der Studie erfasst, wie Lehrer ihre eigene Rolle und
den „Kontext Schule" subjektiv beurteilen. Da zum Zeitpunkt der Planung
keine vergleichbaren Studien vorlagen, war unsere Vorgehensweise weit¬
gehend explorativ. Trotzdem können einige tentative Schlüsse gezogen
werden, die sinnvollerweise in Folgestudien weiter systematisch und in
größerem Detail überprüft werden sollten. Die Urteile der sächsischen Leh¬
rer über mögliche Ursachen des schlechten Abschneidens der deutschen
Schüler in der PISA-Studie fallen durchaus differenziert aus; das gleiche
gilt für ihre Verbesserungsvorschläge. Dabei unterscheiden sich die Urteile
der Lehrer aus verschiedenen Schulformen kaum.
4.1 Gründe für das schlechte Abschneiden
Unter den angebotenen Hauptursachen für das schlechte Abschneiden in
der PISA Studie schienen die sächsischen Lehrer das problematische Frei¬
zeitverhalten der Schüler für die bedeutsamste zu halten. Die freien Ant¬
worten deuten darauf hin, dass viele Lehrer dies mit dem ungünstigen Ein¬
fluss von Medien und dem Mangel an sinnvollen Freizeitangeboten in Ver¬
bindung bringen. Direkte empirische Belege für einen solchen Zusammen¬
hang scheint es bisher nicht zu geben. Allerdings scheint gesichert, dass
gewalttätige Fernsehfilme oder Videospiele mit gesteigerter Aggressivität
einher gehen (e.g., Anderson & Bushmann, 2001; Anderson et al. 2003);
und somit ist ein indirekter Zusammenhang zwischen Medieneinfluss und
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Schulleistung nicht von vornherein auszuschließen. Andererseits deutet aber
auch nichts darauf hin, dass die Jugendlichen der im PISA-Vergleich füh¬
renden Nationen den Massenmedien weniger stark ausgesetzt sind als deut¬
sche Schüler.
Während das Freizeitverhalten der Schüler dem Einfluss der Lehrer weitge¬
hend entzogen ist (siehe aber z.B. Harris, 1995 für eine gegenteilige Argu¬
mentation), liegt das als zweitgrößtes Problem eingeschätzte Defizit im
Umgang mit logischen Problemen durchaus im Verantwortungsbereich der
Lehrer, wie auch die zu geringe Festigung des Wissens. Diese Einschätzun¬
gen könnten darauf hin deuten, dass die Lehrer auch bei sich selbst mögli¬
che Verbesserungspotenziale sehen. Schuld an der Misere sind nach Mei¬
nung der Lehrer aber auch zu einem großen Teil die schulischen Rahmen¬
bedingungen. Neben dem vermutlich zu Recht beklagten Geldmangel für
Unterrichtsmittel monieren sie auch die überholten Lehrpläne. Die freien
Antworten deuten darauf hin, dass diese Lehrpläne zu überfrachtet sind, zu
wenig Wert auf die Verzahnung der Fächer legen und zu wenig Praxisbe¬
zug enthalten. Hier sollte es auch ohne zusätzlichen finanziellen Aufwand
möglich sein, Verbesserungen zu erzielen. Erstaunlich einig sind sich die
Lehrer hinsichtlich der ungünstigen Rolle der Klassengröße, was auch aus
den freien Antworten zu verschiedenen Teilen des Fragebogens zu ersehen
ist. Diese Einschätzung steht jedoch im Widersprach zu empirischen Be¬
funden: die Klassengröße scheint keinen Einfluss auf schulische Leistungen
und auch nicht auf die Beurteilung der Schüler durch die Lehrer zu haben
(Wilberg & Rost, 1997; 1999; Wild & Rost, 1995). Es ist anzunehmen, dass
die Art des Unterrichts (z.B. grappenzentriert vs. frontal) mit den Auswir¬
kungen der Klassengröße interagiert und es kann natürlich subjektiv unan¬
genehmer sein, große statt kleine Klassen zu unterrichten. Die bisherigen
empirischen Befunde deuten aber darauf hin, dass die Klassengröße nicht
ursächlich mit den PISA-Ergebnissen zusammen hängt. Ein weiteres Indiz
für die Inelevanz der Klassengröße in Bezug auf Schulleistungen ist auch
die Tatsache, dass die Klassengrößen in den asiatischen „Spitzenreiter-
Ländern", wie z.B. in Japan, im Durchschnitt deutlich höher sind als in
Deutschland. Die leicht negative Konelation zwischen Dienstalter und dem
Urteil über die Klassengröße deutet zudem daraufhin, dass die erfahrenen
Lehrer große Klassen weniger als problematisch sehen. Trotzdem liegt es
angesichts der in der Lehrerschaft stark verbreiteten Meinung über den ne¬
gativen Einfluss der Klassengröße auf Schulleistungen nahe, mögliche Fak¬
toren zu untersuchen, die die Klassengröße für die Lehrer zu einem Prob¬
lem machen könnten.
Interessant ist auch, dass die Lehrer die Vermittlung von Faktenwissen eher
als nicht problematisch sehen und vor allem auch nicht meinen, dass die
Schüler zu viele Hausaufgaben machen mussten und dass die Wochenstun¬
denzahl zu hoch sei (siehe Abbildung 2). Das ist konsistent mit metaanaly¬
tischen Ergebnissen zu Determinanten der Schulleistung (Fraser. Walberg,
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Welch, & Hattie, 1987; Helmke & Weinert, 1997) und neueren Ergebnissen
der Lemforschung (Stem, 2003).
4.2 Verbesserung der schulischen Leistung
Wir hatten den Lehrem sowohl allgemeine als auch spezifische Verbesse¬
rungsvorschläge (für Lesen und Mathematik) zur Beurteilung vorgelegt.
Die als am sinnvollsten eingestuften Vorschläge zur Verbesserung der Le¬
sekompetenz und der mathematischen Fähigkeiten könnte man mit „mehr
üben!" zusammenfassen, was gut mit dem Carrollschen Modell des schuli¬
schen Lernens (Caroll, 1963) korrespondieren würde. Die zur Verbessemng
der Lesekompetenz präferierten Vorschläge zielen insgesamt auf eine För¬
derang der Selbständigkeit der Schüler ab: Lehrer mussten also vermehrt
Motivationsarbeit leisten und die Schüler zum selbständigen Arbeiten anlei¬
ten. Für den Mathematikunterricht besteht das Verbesserungspotential nach
Meinung der Lehrer eher darin, geeignete Aufgaben zu suchen und Mathe¬
matik mit dem „praktischen Leben" zu verbinden. Dies sind auch Forde¬
rungen, die in der einschlägigen Literatur seit längerem aufgestellt werden
(z.B. Baranes, Perry & Stigler, 1989; De Corte, Verschaffel, & De Win,
1985; Reusser & Stebler, 1997; Schoenfeld, 1988).
Die Lehrer halten unabhängig von den Fächern die Förderang der Grand¬
kompetenzen für sehr sinnvoll. Das ist konsistent mit den ständigen Klagen
über die unzulänglichen Kenntnisse von Lehrlingen und Studienanfängern
in punkto Lesefähigkeit und mathematischen Kenntnissen. Fast genauso
wichtig erachten es die Lehrer, den Schülern einen kritischeren Umgang
mit den Massenmedien zu vermitteln. Das läßt darauf schließen, dass sie
hier den Schwerpunkt des problematischen Freizeitverhaltens der Schüler
sehen. Eine längere Präsenz an der Schule halten die Lehrer zwar immer
noch für sinnvoll (M > 3,5, siehe Abbildung 5), scheinen aber nicht sehr in¬
teressiert daran zu sein. Möglicherweise ließe sich diese Einstellung ändern,
wenn die längere Präsenz mit selbst gestalteten und als sinnvoll erachteten
Programmen verbunden würde. Sehr erfreulich ist hingegen die Bereit¬
schaft der Lehrer zu einer Verbesserung der Kommunikation, vor allem mit
den Eltem. Dies, wie auch die Diversität der freien Antworten könnte dar¬
auf hin deuten, dass Lehrer durchaus offen sind gegenüber den meisten
Vorschlägen, die zu einer Verbessemng der schulischen Situation beitragen
können.
4.3 Vergleich mit anderen Studien
Die Ergebnisse unserer Studie können am ehesten mit den Studien von
Kohler (2002) und Stadler und Krauss (2002a, b) verglichen werden. Die
Ursachenzuschreibungen der sächsischen Lehrer für die schlechten PISA-
Ergebnisse sind nicht völlig konsistent mit den Ursachenzuschreibungen
der Lehrer aus Baden-Württemberg für die unbefriedigenden Ergebnisse in
der TIMS-Studie: Obwohl die in den beiden Studien benutzten Items nicht
direkt miteinander vergleichbar sind, scheinen die Lehrer in der gegenwär-
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tigen Studie die Schulverwaltung und Bildungspolitik und ihr eigenes Ver¬
halten in einem höheren Ausmaß für das Ergebnis verantwortlich zu ma¬
chen. Allerdings sehen - wie in der Studie von Kohler (2002) - die Lehrer
auch in der jetzigen Studie unter den von uns vorgegebenen möglichen Ur¬
sachen die wichtigste Einzelursache für die mangelhaften Leistungen bei
den Schülern selbst. Angesichts unterschiedlicher Items sind unsere Ergeb¬
nisse auch nicht vollständig mit denen von Stadler und Krauss (2002a) ver¬
gleichbar. Trotzdem ist die Übereinstimmung in den beiden Studien relativ
groß: Als wichtigste Ursache wurde in der Befragung von Stadler und
Krauss die geringe gesellschaftliche Wertschätzung von Schule und Leh¬
rern gesehen. Ein entsprechendes Item hatten wir zwar nicht unter die mög¬
lichen Ursachen für die PISA -Ergebnisse aufgenommen, aber unter der
Einschätzung der beraflichen Aspekte der Lehrertätigkeit abgefragt. Dieses
Item wird dort auch am negativsten beurteilt (Abbildung 7). In der Rang¬
folge der Wichtigkeit folgen in der Studie von Stadler und Krauss (2002b)
„Motivation der Schüler", „Elterliche Erziehung und Unterstützung", „Ak¬
tive Lemzeit der Schüler" und „Sprachkompetenz der Schüler". Alle diese
Bereiche erhielten auch in unserer Studie hohe Ratings. Die mangelhafte el¬
terliche Unterstützung machte einen großen Teil der freien Antworten in
verschiedenen Teilen unseres Fragebogens aus und die Lehrer-Eltem
Kommunikation wurde von den Vorschlägen zur generellen Erziehung als
am wichtigsten erachtet (Abbildung 6). Dass auch die sächsischen Lehrer
die aktive Lemzeit und die Sprachkompetenz der Schüler für unzureichend
erachten, drückt sich in der Bewertung der Antwortalternativen zur Verbes¬
semng der Lesekompetenz und der mathematischen Fähigkeiten aus (siehe
Abbildungen 3 und 4). In beiden Studien wurde die Klassengrößen als rela¬
tiv problematisch betrachtet und ihre Verkleinerung angemahnt. Auch wei¬
tere in der Studie von Stadler und Kraus (2002 a, b) häufig genannte Ver¬
besserungsvorschläge wie „Entfrachtung und Vereinheitlichung der Lehr¬
pläne", „mehr wiederholendes Üben", und „engere Zusammenarbeit zwi¬
schen Schule und Familie" tauchen in den Bewertungen und Antworten der
sächsischen Lehrer immer wieder auf. Diese Übereinstimmungen deuten
darauf hin, dass zumindest Teile unserer Ergebnisse über die sächsische
Lehrerschaft hinaus generalisiert werden können.
4.4 Mögliche Konsequenzen
Obwohl auch in dieser Studie die Lehrer meinten, dass Schüler, Eltem und
der Staat Verantwortung für die PISA-Ergebnisse tragen, wird insgesamt
deutlich, dass sie mögliche Ursachen für das schlechte Abschneiden der
deutschen Schüler nicht nur außerhalb der Schule suchen. Die Ergebnisse
aus dem zweiten Teil des Fragebogens könnten so interpretiert werden, dass
die Lehrer durchaus bereit sind, sich für die Verbesserung der Situation
vermehrt zu engagieren. Die Ergebnisse des dritten Teils des Fragebogens
lassen zudem vermuten, dass die Motivation, sich zu engagieren, wohl noch
größer wäre, wenn die Arbeit der Lehrer in der Öffentlichkeit (und mögli-
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cherweise auch von Seiten des Kultusministeriums) stärker gewürdigt wür¬
de und mehr Hilfen für Problemsituationen zur Verfügung stünden. Obwohl
für einige als sehr sinnvoll eingeschätzte Verbesserangsvorschläge keine
unterstützende Evidenz vorliegt, sind viele der von den Lehrem als wichtig
eingeschätzten oder frei geäußerten Verbesserungsvorschläge auch durch
empirische Ergebnisse abgesichert und sollten bei Entscheidungen über die
Modifikation des Schulsystems - wenn immer möglich - berücksichtigt
werden. Bei der Realisierung entsprechender Maßnahmen wird den Lehrem
eine zentrale Rolle zukommen. Andererseits bieten sich auch gezielte Fort¬
bildungen an, die beispielsweise Wege aufzeigen, mit großen Klassen zu¬
recht zu kommen und die Erkenntnisse über die Optimiemng des Unter¬
richts vermitteln (z.B. Helmke, 1988; Helmke & Renkl, 1993). Eine - von
den Lehrem erwünschte - verstärkte Zusammenarbeit mit den Eltem könn¬
te auch dazu führen, das Bild der Lehrer in der Öffentlichkeit zu verbessern.
Wenn Eltem besser über schulische Abläufe und Probleme informiert sind,
sind sie auch eher in der Lage, realistische Einschätzungen über die Leis¬
tungen der Lehrkräfte abzugeben und Stereotype wie die vom „faulen Leh¬
rer" hätten eine größere Chance, relativiert zu werden. Eine Verbesserung
des Images des Lehrerberafs - auch mit anderen Mitteln - könnte langfris¬
tig möglicherweise auch dazu führen, den Beruf für begabte junge Studie¬
rende wieder deutlich attraktiver zu machen.
Einhellig bemängeln die Lehrer Beschlüsse des Kultusministeriums und
Schwächen in den Lehrplänen. Beschlüsse des Kultusministeriums sind
auch von der Tagespolitik mit beeinflusst und allzu viele Änderungen in¬
nerhalb kurzer Zeiträume sind dem geordneten Untenichtsgeschehen sicher
nicht sehr forderlich. Bei der Gestaltung der Lehrpläne wiedemm läge es
nahe, den Erfahrungsschatz der Lehrer in der Praxis, beispielsweise durch
systematische Umfragen, stärker zu berücksichtigen. Insgesamt zeigt diese
Studie, dass die Lehrerinnen und Lehrer über differenzierte und zu einem
beträchtlichen Teil auch empirisch abgesicherte Vorstellungen zur Verbes¬
serung der schulischen Leistung verfügen. Es liegt nahe, dieses Wissen
sinnvoll zu nutzen.
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